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職業人の特性を生かす学習環境
─ 外交官 ・ 公務員日本語研修スピーチクラスの検証 ─
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下、 外交官 ・ 公務員日本語研修） （1） では、 ゼロ初級の職業人を対象に、 9 ヶ月間で職務に寄与
する日本語能力の習得が目指されている。 限られた期間中に多くの成果をあげるには、 職業人
の特性を生かし、 持てる能力を最大限に発揮できる学習環境が必要である。 岡崎 ・ 岡崎 （2001）
は、 学習者のエネルギーを生かして、 自律的な学習者を育成するためには、 どのような学習の
場が提供できているのか、 学習者が経験している学習はどのようなものかを分析し、 学習の可
能性を広げていくことが大切であると主張している。 本稿の目的は、 外交官 ・ 公務員日本語研
修の選択科目の一つであるスピーチクラスを学習環境面から分析することによってコース評価








る。 西尾 （1986） は、 ビジネス日本語を学ぶ学習者の特徴として 「必要最小限の時間で高度な
目標に達することを希望し、 学習したことが実務に役立つことを期待している」 と述べている
が、 これは職業人が語学学習に望む基本的な態度といえるだろう。 こうした要求に応えるため
に、 田丸 （1994） は、 「初級では総合日本語の基礎力、 専門は中上級になってからという意識
を捨てるべきだ」 と主張している。 そして初級の段階から将来のニーズを考慮して学習内容を
取捨選択し、 「これは役に立つ」 と思わせること、 そして選択した内容を強化することによっ
て短い時間で能力を高めることが必要だとしている。












しているが、 Selinler,L.and D.Douglas （1985） は、 なじみの分野やトピックはよく話すことがで
き、 知っていることなら概念化にかける労力を言語化に向けられるという。 また、 知っている
トピックでは非母語話者もイニシアチブをとれる （Zuengler,J. and B.Bent 1991） との指摘もあ
る。 つまり、 職業に関わる特定分野のトピックに焦点を絞ることで、 職業人としての特性を生
かし、 効率よく言語習得を促進する環境作りにもつながるという示唆である。
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1.2.2  コミュニカティブ・ストレスの弱い学習環境
岡崎 ・ 岡崎 （前掲） は、 話すことの指導の大前提は、 学習者が実際に話し手となる場を提供
して現実の会話を経験させることだとし、 学習者が主体的に試行錯誤を繰り返し、 その中から
意識的に学習ができるよう教師が学習をデザインする際には 「成功経験」 を重視すべきだと主
張している。 難しすぎる課題を与えた場合、 フラストレーションがたまり、 学習意欲までそい
でしまう可能性があるので、 「成功経験」 を与えられるよう易しいものから難しいものへと配
列するべきだというのである。 そして、 その配列を考える基準として、 Brown&Yule （1983）
の提唱する 「コミュニカティブ ・ ストレス」 という概念が利用できるという。 「コミュニカティ
ブ ・ ストレス」 というのは、 ある状況では容易に気持ちよく自分の能力の全てを出し切って話
せる一方、 他の状況ではただただ話しにくく、 自分の能力を全く出し切れずにフラストレー
シ ョ ン だ け が 残 る と い う 現 象 の ど ち ら に な る か を 決 め る も の で あ る。 つ ま り、 コ ミ ュ ニ カ テ ィ
ブストレスが弱ければ話しやすく、 逆に強ければ話すのが難しくなる。
表 1 に具体的にまとめたように、 表の左側の条件を満たしていると、 コミュニカティブスト
レスが弱く、 学習者にとって能力を発揮しやすい話しやすい環境となる。
表 1　コミュニカティブ ・ ストレスの強弱と条件
1.2.3  「相互交渉」の機会
言語習得を促進する要因については、 Krashen （1980） の 「インプット仮説」 に始まり、 Swain
（1985） の 「アウトプット仮説」、 Long （1985） の 「相互交渉仮説」 とさまざまな仮説が提起さ
れている。 まず、 Krashen （1980） の 「インプット仮説」 では、 理解可能なインプットが言語
習得を促進するとし、 インプットの重要性が指摘された。 それに対して、 Swain （1985） は、
理解可能なインプットへの接触に加えて、 理解可能なアウトプットにいたる過程が言語習得に
は不可欠だと指摘した。 一方、 Long （1985） は、 学習者と母語話者の間におけるやりとり、 つ























日本語国際センター紀要　第 13 号 職業人の特性を生かす学習環境
−51 −−50 −
まり 「意味交渉」 自体を重視し、 意味交渉の過程で行われる 「発話の修正」 が言語習得を促進
する要因だと指摘している。 さらに、 Pica （1994） は、 言語習得を促進するためには理解可能
なインプット、 理解可能なアウトプットに加え、 「言語形式への焦点化」 も必要だと指摘して
いる。 では、 これらの言語習得を促進する要因を満たすために、 教師はどのような形で学習を
提供していけばよいのだろうか。 Pica et.al. （1993） は、 「タスク」 においては、 目標を達成す
る過程で意味交渉が頻繁に起こり、 インプット、 アウトプットの両面から言語習得を促進する
と指摘している。 つまり、 タスク達成に向けて 「相互交渉」 の機会を増やすことによって 「発










外交官 ・ 公務員日本語研修は、 将来対日関係の職務に就く可能性の高い若手の外交官と公務
員を対象とした 9 ヶ月の集中日本語研修である。 1 学期 （10 月－ 12 月） は基礎的な日本語能力
の養成に集中し、 2 学期 （1 － 3 月） ・ 3 学期 （4 － 6 月） には基礎の積み上げと並行してより専
門性に配慮した選択科目を実施している （2）。 スピーチクラスは、 選択科目の一つとして平成
10 年度に始まり、 平成 13 年度で 4 年目を迎えた。 実施期間は 2 ・ 3 学期で、 時間数は 1 週間に
2 時間、 2 期合わせて約 30 時間のコースである。 4 年間の平均履修率は 2 学期が全体の約 80％、
3 学期が約 30％と、 2 学期は履修率が高く、 3 学期には少なくなる傾向がある。
2.2  スピーチのニーズとクラスの目的
では外交官 ・ 公務員にとって必要なスピーチというのは、 どのようなものだろうか。 外交
官 ・ 公務員日本語研修では、 研修中に学習者自身が大使館などに出向いて目標言語調査を行
い、 その結果をもとに学習者自身がニーズ分析を行っている。 表 2 は過去 5 年間の分析結果か
ら、 スピーチの機会、 聴衆、 話題を抜粋しまとめたものである。
この結果から外交官 ・ 公務員 （3） にとって必要なスピーチは、 以下の 4 種類に分けることが













一方、 このニーズ調査ではスピーチの他、 会話や読解、 聴解のニーズも同時に調査 ・ 分析し
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ることがわかった。 そこで、 スピーチクラスの目的を次の 2 点とし、 コースデザインを行った。
目的 ： ①一定の話題についてスピーチ原稿を書き、 それを口頭で発表する技術を身に付ける。
　　    　②話題に沿って語彙 ・ 表現を習得し、 口頭運用能力を高める。
2.3  テキストの構成と難易度
スピーチの話題は、 前述のニーズ分析に現れる話題を中心に 12 の話題を選び、 難易度を考
慮して提出した （表 3、 表 4）。 また、 後半の 3 学期は文化 ・ 社会コースと経済 ・ 社会コースの
2 つのコースを設定し、 学習者の得意の分野を選べるようにした。







⑤スピーチのテクニック （統計を使う、 クイズを出す、 コンセプト ・ マップを描くなど）
はじめの数課では、 「モデルスピーチ」 の語句を入れ替えるだけで、 スピーチ原稿が書ける




スピーチクラスが始まるのは、 研修開始 4 ヶ月目、 日本語学習時間 135 時間程度を終了した時
点である。 文法クラスでは動詞のフォームが入り始め、 日本語の文構造に慣れてきた頃なの








文化 ・ 社会コース 経済 ・ 社会コース
1. 結婚                       1. 社会問題
2. 教育                       2. 経済と生活
3. 人間関係                3. 産業と貿易
4. 二国間関係             4. 二国間関係
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2.4  活動の流れ
スピーチクラスの活動は、 図 1 のような流れで行われる。
図 1 スピーチクラス活動の流れ
各課の導入では、 モデルスピーチを使ってスピーチの構成、 語彙と表現などを学んでいく。
次に 「質問」 に従って各人のスピーチ案を練っていく。 こうして、 実際に書く前にある程度内
容を考え、 教師から語彙を収集しておくことになる。






が、 ほぼ暗記してくる学習者もいる。 またスピーチ用のメモを作ってくる者、 難しい部分に
ローマ字を併記してくるものなど、 学習者はそれぞれに弱点をカバーする工夫をしている。
発表は各人 2 週間に 1 回のペースで行われ、 1 回の発表時間は 5 分－ 10 分、 その後 15 分程
質疑応答が行われる。 発表の様子はビデオで録画される。 クラスの最後にフィードバックの時





評価はクラスと発表会のパフォーマンスを対象に、 ①内容 （構成、 情報量）、 ②発音、 ③話
し方 （スピード、 ポーズ）、 ④視覚情報 （写真や地図、 ハンドアウトの使用法）、 ⑤態度 （アイ
コンタクト、 身振りなど）、 ⑥やりとり （質疑応答の内容の適切さ） の各観点から教師が採点
し、 3 段階評価に記述評価を付する。 学習者には、 個別の評価セッションを行い、 発表会のビ
コース開始時
コースオリエンテーション
各課   ↓
導入 ・ 質問⇒原稿作成⇒個人指導 （原稿 ・ 音声） ⇒個人練習⇒発表⇒質疑応答⇒フィードバック
学期末  ↓
発表会⇒評価セッション
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デオを見ながら評価内容について説明する。 ビデオは自己評価の材料として学習者に渡され




究から得られた示唆をふまえ、 まず 「コミュニカティブ ・ ストレス」 という観点からコース分
析を行う。 次にスピーチを行うための一連の学習活動がどのような 「相互交渉」 の機会を提供
しているかを分析する。
3.1  コミュニカティブ・ストレスの弱い環境
こ こ で は、 「 コ ミ ュ ニ カ テ ィ ブ ・ ス ト レ ス 」 と い う 観 点 か ら ス ピ ー チ ク ラ ス の コ ー ス デ ザ イ
ンを分析し、 学習者が力を発揮できるような話しやすい環境作りについて考える。 以下、 環境
要因、 聞き手、 タスクタイプの 3 つの点から分析する。
3.1.1  環境要因
コミュニカティブ ・ ストレスは多人数より一人、 目上より同輩、 フォーマルよりインフォー




ラスは 6 名以下と人数も少なく、 だいたい同年輩のよく知った仲間である。 また、 クラスでの
スピーチは実際のスピーチとは異なり、 フォーマル度は高くはない。 ただし、 ビデオカメラを
意識してかフォーマルな服装で臨む学習者もおり、 ややフォーマルな意識は高まる。 しかし、
その後の質疑応答やフィードバックなどはややインフォーマルな雰囲気で行われ、 自由に発言
できる環境となっている。 つまり、 クラス内活動は、 かなりコミュニカティブ ・ ストレスの弱
い話しやすい環境が整備されているといえる。 しかし、 学期の終わりに行う発表会では、 20 名
以上の日本人の聴衆 （目上） が参加するフォーマルな状況であり、 コミュニカティブ ・ ストレ
スはぐっと強まる。 クラス内、 発表会、 実際のスピーチとコミュニカティブ ・ ストレスは段階
的に強まっていくと考えられる。
3.1.2  聞き手
コミュニカティブ ・ ストレスは、 聞き手の言語能力が話し手と同等で、 かつ聞き手が自分の
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知 ら な い 情 報 を も っ て い る な ど イ ン フ ォ メ ー シ ョ ン ギ ャ ッ プ が あ る ほ う が 弱 く な る と い う。
スピーチクラスでは、 学習者同士は同じ条件で日本語を学習してきており、 ほぼ言語能力が
同等であるため、 互いの使う日本語は非常に理解しやすく、 さらに、 教師も学習者の言語能力
を把握し、 レベルに合わせて調整している。 また、 発表者と他の学習者達との間にはインフォ
メーションギャップがあるため、 互いのスピーチに真剣に耳をかたむける。 また、 質疑応答で
は、 スピーチに対して、 本当に自分が知りたいことや確認したいことについてたずねる実際の
コミュニケーションに非常に近い学習活動が行われているため、 コミュニカティブ ・ ストレス
は弱く、 自ら積極的に話せる環境が保たれているといえる。
一方、 発表会では、 日本語母語話者が聴衆となるため、 一気に聞き手と話し手の言語能力レ





の 初 級 の 日 本 語 レ ベ ル と の 開 き は ま す ま す 広 が る こ と に な る。 発 表 会 は、 実 際 の 状 況 の
シミュレーションとして、 うまくいった場合には 「成功体験」 となり、 さらなる動機付けとなるが、




学習者にとって、 スピーチの構成を考える、 スピーチを作成する、 実際にスピーチを行う、





視覚資料の利用） などは、 既にスキルとして身に付けている場合も多く、 そこにかける労力
は軽減される。
また、 取り上げられたトピックに関する語彙は概念としては 「なじみの分野」 であるため、
その概念を日本語に 「言語化」 する部分の手助けがあれば、 コミュニカティブ ・ ストレスは軽
減されると考えられる。 テキストには必要語彙のリストをつけ、 モデルスピーチで前置き表現
や接続表現等を明示し、 日本語による文章化というタスクへの手助けをしている。 このよう
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に、 スピーチ発表までに段階的に配列された一連の活動 （導入→質問→原稿作成→個人指導→
個人練習） は、 学習者の持つ概念の日本語による言語化への補助的役割を果たしている。 その
ため、 スピーチ発表という一見難しいタスクをかなりスムーズに達成することができるように
なると考えられる。 しかし、 質疑応答ではスピーチの範囲を超えた知識や語彙力が必要となる
上、 時間的な制約の中で概念化、 言語化、 音声化を行わなければならず、 コミュニカティブ ・
ストレスがかなり強くなると推測される。
以上、 コミュニカティブ ・ ストレスという観点からのスピーチクラスのコースデザインの分
析をまとめると、 以下のような特徴が浮かびあがってくる。 スピーチクラスはコミュニカティ
ブ ・ ストレスの弱い、 つまり学習者にとって話しやすい環境の条件を全体的には満たしている
といえる。 テキスト、 学習活動の一連の流れが言語化の補助的役割を果たしていること、 同じ
職務上のニーズと知識、 経験を共有する同等の言語能力をもつ学習者同士活動ということが話
すことを促進する環境づくりに寄与しているといえる。 一方、 クラス発表→発表会という順で
コミュニカティブ ・ ストレスは強くなっていき、 クラス活動も教師の補助の大きさによって導
入→発表→質疑応答の順にコミュニカティブ ・ ストレスが強くなる活動となっている。 これ
は、 実際にコミュニカティブ ・ ストレスが非常に強い職務上のスピーチのために段階的な環境




与えているだろうか。 以下、 3 つの学習活動を取り上げ、 どのような相互交渉がおこなわれて
いるか、 そしてそこで何が注目されているかを分析する。 表 5 はスピーチクラスにおける学習
の流れを示したものである。
3.2.1  個人指導〜言語形式への焦点化を促す機会〜
コースデザインの中で学習者に 「言語形式への焦点化」 をもっとも促している活動は、 「個
人指導」 である。 学習者は教室内で導入された学習項目をもとに、 自分自身でスピーチを作成
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の中で進められる。 外交官 ・ 公務員にとって自国について語るという行為は国の尊厳に関わる
ことだけに、 学習者はスピーチの内容に強いこだわりを持っている。 そこで、 教師と学習者は
対話の中から学習者の意図に沿った表現を探していく。 そして対話の中で見つけられた語彙は




次に、 質疑応答の学習環境を取り上げる。 表 5 を見ると、 スピーチクラスの活動において、





渉が行われている。 そこで、 質疑応答での会話例から、 教師や他の学習者との間で何が行わ
れ、 それがどのような役割を果たしているのかを分析する。 以下の例 1 － 3 は 3 学期中盤の経
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例 1　教師による修正
テーマ 「A 国の経済と人々の生活」 （場面 L1: 発表者 T: 教師 L2: 他の学習者）
L2 ： EU に入りたいですから、 どんな問題を解決しますか。
T ： EU に入りたかったらどんな問題を解決しなければなりませんか。 （修正 1）
L1：実は、 A 国には大きい問題がありません。 一番大切な一番大きい問題は低い収入です。 経
済は問題がありませんが、 人々の生活はまだ大変です。 経済は問題がありません。
L2 ： EU の人々の  率 Standard ？
T ： 生活水準 （修正 2）
L1 ： average 平均的な
L2 ： 平均的な .. どんなくらい 平均的な水準は .. . 人々の生活の収入は .. . . どんなぐらい、 水準は
どんなぐらいなければなりませんか .... （ロシア語で話しはじめる）
T ： EU の国々と同じ生活水準になるためにどのぐらいでなければなりませんか . . . ですか？ （修
正 3）
L2 ： うん。
L1： 日本語で考えています ...EU は 3major finance があります。 しかし .... （？） en vi ron ment は
人々の収入と con nect ed じゃありません。 They are not connected to sal a ries.
T ： 直接関係はありません。 （修正 4）
L1 ： 関係はありません。   そんなに大切じゃありません。
学習者間で、 内容を伝えようとする意味に注目したやりとりが行われている。 専門的な概念
を日本語で説明するのは難しく、 学習者同士の共通言語 （ロシア語、 英語） が交じることもあ
る。 それでも学習者は懸命に日本語で伝えようとし、 時に他言語の補助を得ても日本語の構造
を維持しようとしている。 ここでの教師の役割は、 伝えたいことを汲み取り、 伝わる日本語に
なるよう援助する形で修正することである。 しかし、 意味に集中する余り、 形式的な修正 1 は学
習者に注目されていない。 一方修正 2、 4 のように、 意味を通じさせるために絶対必要な表現は
繰り返され、 意識化されている。 修正にも効果的なものと効果の薄いものがあることがわかる。
例 2　学習者同士の修正や援助
テーマ 「B 国の産業と貿易」 （場面 L1: 発表者 T: 教師 L2. L3: 他の学習者）
（発表後、 L2 がよくわからなかったというので、 L1 が発表を要約している）
L1 ： これは B 国の GDP です。 製造業は 25％を占めています。 次は 農業 agriculture です。 15 年
前には農業の position は 25% です。 すこし ....
L2 ： すくなくなりました。
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L1 ： なりました。 3 番目は貿易です 16%、 一番の貿易相手国はアメリカと日本です。 時々日本
（貿易相手国の表をさして） 日本ここです。 でも general ぜんぶ、 いつもアメリカ 1 番、 あ、
もしアジアン 10 国一つあつめます。 アジアンは 1 番、 たぶん 30% です。
（GDP の円グラフをさしながら） 去年一番成長のは tele com mu ni ca tion です。
L3 ： せいちょう develop
L1 ： ふえています。 ... 小さいです。 でもこれ B 国の経済です。
ここでは、 発表者 （L1） も他の学習者 （L2,3） も互いの語彙 ・ 表現の不足を補い、 援助し
あっている。 例えば、 L1 は他の学習者にわかるように 「農業」 を英訳して伝えているし、 L2
は 「すくなくなりました」 と L1 を援助している。 また、 L3 は 「せいちょう develop」 と自己
確認しているが、 これは L1 の発言を機に既習語彙を思い出し、 定着していく過程を示したも
のともいえる。 さらに L1 は、 「ふえています」 と言い換え、 L3 の語彙理解を助けている。 学
習者は互いに修正や援助を行う中で協同的に語彙を効果的に学習していると考えられる。
例 3　教師による現実的な会話モデルの提供
テーマ 「C 国の産業と貿易」 （場面 L1: 発表者 T: 教師）
T ： 今一番成長しているのは運輸通信業といっていましたけど、 具体的にはどんな。
L1 ： ぐた？はなんですか。
T ： concretely
L1 ： たとえば経済では昔は 10 年前 C 国の電話会社一つだけ今は 3 つあります。
T ： 昔はそれは国営でしたか、 それとも民営
L1 ： いえ、 民営、 でもひとつだけ monopoly でした。 今たぶん 3 つ、 4 つあります。 携帯電話
も発展しました。
T ： あの携帯電話の 普及率 はどのくらいですか。 どのくらいのパーセントの人携帯電話をもっ
L1 ： あっちょっとわかりません。 でも、 私は読みました。 昔は C 国人ビールが大好きです。 今
ビールのお金携帯電話に引っ越しました。 携帯電話ちょっと高い。 田舎の人もっていませ
ん。 携帯電話と IT 発展しました。 たぶん 6％から 25% ふえました。
T ： すごい成長ですね。
教師は 「具体的に」 「普及率」 など、 実際には導入していない語彙も使い、 制限したティー
チャートークではなく、 現実の日本人の質疑応答に近い形のコミュニケーションをおこなっ
ている。 L1 はわからないときは 「ぐた？はなんですか。」 と聞き返しのストラテジーを使ってい
ていますか。




すことによって、 聞き取り能力やコミュニケーション ・ ストラテジーを身に付ける機会を提供
しているといえる。
3.2.3  フィードバック〜日本語を意識的に学習し、内省する機会〜
学習者が意識的に学習し、 内省する機会としては、 発表に対する 「フィードバック」 がある。
前述のように、 フィードバックではビデオを見ながら教師、 他の学習者、 発表者の 3 者がそれぞ
れ口頭で評価を行う。 教師は理解を妨げる要因すなわち発音や文法的な間違いなどを指摘する一
方、 少しでも良い点を見つけ励ます。 学習者はビデオで自己像を確認し、 自分の発表でよくでき
たところについては自信を持つ。 また教師が指摘した部分を確認し、 客観的に内省する。 回を重
ねるにつれて、 話し方のくせなどは学習者自身で気付いて訂正できるようになる。 一方、 他の学
習者も良き評価者である。 彼らは、 発表者のいい点を見つけてほめ、 時に批判する。 特に話すス
ピードや態度、 服装、 視覚情報の見せ方など職業的に経験のある分野に関しての指摘は厳しく教
師も参考になることがある。 こうした多方向からの評価によって、 発表者が自己評価能力を身に
付ける助けとしている。 ただし、 フィードバックの問題点は時間が少ないことで、 質疑応答時
の発話の修正は十分に行われていないのが現実である。
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れは、 スピーチが学習者にとって、 なじみのタスクであり、 学習者の知識や経験を利用できた





さを調整してスピーチを行っている。 ここでは、 教師の手はほとんど入らない。 スピーチクラ
スの成果が学習者の行動範囲を広げ、 またそれがさらなる自己評価の機会ともなっている。 こ









い能力が引き出されていると考えられる。 また一連の活動の中で、 語彙 ・ 表現が繰り返し導入
され使用されていることが、 意味に集中したやりとりを支えているといえよう。
4.3  今後の課題
このように、 スピーチクラスの活動によって、 学習者の話す力はついてきているが、 伝えた
いことと伝わっていることの間にギャップがあることも確かである。 学習者もそのギャップに
気付いており、 フラストレーションを感じているはずである。 例えば英語で言い換えている語
彙は、 使いたかったが使えなかった語彙である。 また発表会での質疑応答の際には、 聞き取り
ができなかったり、 適当な表現が見つからずに答を単純化したりあきらめてしまうケースもし
ばしば見られる。 工藤 （前掲） は、 「タスク達成のためには、 その前提として語彙や文法、 ディ
スコースなど形に関する学習が徹底的に行われるべきである」 と述べているが、 このギャップ
を埋めるのは、 まさしくそうした総合的な日本語力である。 これは、 スピーチクラスのみで達
成されるものではないが、 スピーチクラスにおいても、 いくつかの工夫によって、 学習者の表
現意欲を利用し、 さらなる学習の可能性を見出すことができる。 以下にその一例を述べる。
まず質疑応答では、 学習者が切実に語彙や表現を必要としている場面が観察されている。 そ




ことによって、 発表会の質疑応答時のような 「失敗体験」 につながりかねない環境へ対応する力
をつけることができる。
また、 学習者が経験した質疑応答の記録は、 教師にとって最良のテキストである。 教師は学
習者の発話から、 ある話題について説明するだけではなく議論するために必要なディスコース











（1）  外交官日本語研修は日本語国際センターでの研修を引き継ぎ、平成 9 年度より関西国際セ
ンターで行われている。また平成 9 年度より新たに公務員日本語研修が始まり、外交官日本
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